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自閉症の学習集団における教師や他児とかかわる力及び課題解決の力
の育成を目指 した授業実践
大野呂浩志 (岡山大学教育学部附属特別支援学校)
本研究では,自閉症の児童の学習集団を対象とした授業を通じて,課題意識の変化の様子や人とかかわる
力の変化の様子を明示し,変化の背景にある教師の工夫を明らかにすることを目的とした｡対象とした三つ
の授業では,題材選定や活動展開及び教師のかかわりなどの点において,授業者自身の評価に基づく改善を
施していった｡結果では,活動の在 り方によって,課題意識をもった主体的な姿に変わっていく様子や,逆
に児童の活動が制限される様子,また,児童が明確な課題意識を維持 ･深化させながら,人とのかかわりも
より積極的にしていく様子などが示された｡このような児童の行動の変化から,授業改善において,課題が
明確になりやすい題材選択,さらに教師のかかわりにおける課題の修正や焦点化などが,課題解決や人とか
かわる力の育成を可能にすることが示唆された｡
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l.自閉症スペク トラムの障害特性と生活単元学習
近年,特別支援学校の生活単元学習では,｢行動
がパターン化する｣という自閉症スペクトラムの障
害特性への配慮から,行動上の ｢できる｣という部
分のみに着目した実践が増えてきた感がある｡ この
傾向に関して,上岡は,著書 ｢自閉症の理解とその
支援｣(2004)の中で,自閉症スペクトラムの児童
に対する自立的支援について,次のように述べてい
る｡｢自閉症の子は,できていても分かっていない
ことがたくさんあります｡いくらでさても意味が分
かっていなければ,生きる力にはなり得ません｡行
動を数えるよりも行動の意味を教えることに重点を
置いた対応が必要となります｡｣と述べ,自閉症の
子どもの意識に働 き掛け,主体的な行動を引き出す
ことの大切さを指摘 している｡ さらに,活動の本質
を理解せず,教師の指示を待ち,指示があったとき
にのみ忠実に従う子どもの行動を取 り上げ,次のよ
うに述べている｡ ｢自分で判断したり,考えたりす
る力がいかに育っていないか,よく分かります｡(中
略)子どもが自分で判断したり,考えたりしなけれ
ばならない場面をできるだけ多く設定し,子どもが
目的意識をもって,自分で解決できるような支援を
行うことが大切｣と述べ,子どもの意識における判
断力 ･思考力を育て,生きる力につなげる大切さも
指摘 している｡
また,自閉症スペクトラムの障害特性 (コミュニ
ケーション･社会性 ･イマジネーション)から,自
閉症スペクトラムの児童が人とのかかわりにおい
て,不利な立場に立たされることが多いことも,明
らかな特徴である｡
本研究では,このように指摘される自閉症スペク
トラムの児童に育むべき力とは,課題解決の力であ
り,育成する際に最適な授業が生活単元学習である
という立場を取っているO学習指導要領解説におい
ても,生活単元学習は,｢単元は,実際の生活から
発展 し,児童生徒の興味や関心,発達水準に合った
もの｣という表現や｢単元は児童生徒が目標をもち,
見通しをもって単元活動に積極的に取 り組むもので
あり,日的意識や課題意識を育てる活動をも含んだ
もの｣という要件を備えることが述べられている｡
つまり,この記述は,生活単元学習での学習が興味
関心に始まり,日的意識や課題意識を持った上で,
思考 ･判断した後に,等身大の気付きが保障される
ということを示している｡また,同解説では,人と
のかかわりに関しても ｢集団全体が単元の活動に共
同して取 り組めるよう ･ ･｣など,複数児童生徒
の所属する学習集団において,かかわりの中で学習
が進められるよう配慮することを挙げている｡
このようなことを受け,本研究にある生活単元学
習では,以下に示す二つのことを重視した｡
一つは,図 1に示している課題解決にのポイント
である｡自閉症の障害特性への配慮という観点から,
課題解決の指導のポイントを見ると,意識に働き掛
けることや判断力,思考力を育てることなどが,指
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1 経験を豊かに
広げる
2 日的意識を持つ
3 計画を立てる
4 課題意識を持つ
5 問題解決活動
6 成就感 ･
達成 感を持つ
受動的拡大
能動的拡大
興味 ･関心
的的活動への意欲を持つ
見通 しをつける
何をすればよいか分かる
(指示理解)
目的との関連で
活動をとらえる
指示通りに動 く
課題を理解,
教師の援助で活動
主体的に活動
活動の結果への喜び
単元への意欲
出典 :高野信宏 (1978)
生活単元学習.精神薄弱児研究 241. 84-90
図1 課題解決の指導のポイン ト
導のポイン トとして具体化 されていることが分か
る｡これらの6つのポイントを単元の展開に合わせ
て,比重を変えながら,重点的に指導するようにし
た｡課題解決のポイントには,先に挙げた子 どもの
興味 ･関心や,気づき ･思考に基づ く学びのプロセ
スが含 まれてお り,課題解決の力は,すべての児童
に対 して,育てていかなくてはならない ｢生 きる力｣
であるととらえている｡一般的に,自閉症スペク ト
ラムの障害特性に,シングルフォーカスやセントラ
ルコヒーレンスなどの特徴があ り,思考 した り,判
断 した りすることが苦手であるとされている｡ しか
しながら,実際には,自閉症の児童の日常的な行動
においては,思考 した り,判断 した りする行動 も多
く出現することから,単に ｢できる｣状況づ くりで
なくだけでなく,思考や判断を通 してできるように
なることを,授業の中に位置付けて指導する必要が
あるととらえている｡
大切にしているもう一つのポイントは,人とのか
かわりである｡ 対象としている学級の児童は,自閉
浩志
症 を中心 とした人とのかかわりが得意ではない集団
である｡そこで,人とのかかわ りを少 しでも豊かに
する目的で,周囲からの働 き掛けを柔軟に受け止め
たり,積極的に周囲の人にかかわった りする力を育
成することに心掛けている｡
ll.研究の目的
1 自閉症の児童 らの人とのかかわりに関する改善
の様子を可視化する｡
2 授業者による児童の行動の とらえを明 らかに
し,とらえに基づいた授業改善が,児童の行動変
容に及ぼ した影響を考察する｡
川.研究の内容
1.学習集団の実態
本学級 は, 1年生男子 2名女子 1名, 2年生男
子 2名女子 1名の計 6名で構成 されている｡児童の
障害については, 6名とも自閉症スペク トラムであ
る｡授業場面における教師とのや り取 りについては,
教師からの働 きかけに対 して,即座に手を挙げて反
応 したり,自分の意思や要求を言葉で返 した りする
児童が 5名 と多 く,全体 としてまとまった雰囲気に
なることが多い｡他の 1名について も,教師の説
明や質問に対 して,その内容の多 くを理解 し,笑み
を浮かべたり,体全体で嬉 しい気持ちを表現 したり
することができる｡しか し,友達同士のや り取 りは,
教師の援助がなければ,ごくまれである上,一方的
であったり,成立 しづ らかった りするなど,よりい
っそうの伸びを保障する必要がある｡
また,児童の課題解決の姿 についての特徴 は様
々であるが,日的意識,課題意識,問題解決活動の
3つの観点から整理すると次のようになる｡
目的意識の持 ち方 については, どの児童 も,鬼
ごっこや宝探 しなど,ダイナミックな動 きを伴い,
教師や友達 と何 らかのかかわりのある遊びに村 して
意欲 を持ち,積極的に取 り組むことができる｡
課題意識の持 ち方 については, 1名は,教師か
らの身振 りを交えた具体的な指示を頼 りに活動の手
順や課題 を知ることが多い児童である｡また,別の
1名は,教師からの説明や写真などを手がか りに,
課題 を意識することが多いが,色や好 きなキャラク
ターなど強い興味関心に影響 されることが多い児童
である｡他 4名の児童については,教師の口頭 に
よる説明だけも,活動内容に見通 しを持ち,イメー
ジした活動の中にある自分の課題を大まかに意識す
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ることのできる児童である｡
2.対象とする授業の概要
① 題材と活動の概要
本研究では,三つの授業を対象に,検討を行った｡
一つは,ロボットとかかわりながら遊ぶ単元 ｢ロボ
ットと遊ぼう｣である｡この単元の一時目と最終回
の二授業を対象にすることにした｡さらに,もう一
つは,劇遊びの単元の終盤の一単位時間の授業を検
討の対象にした｡それぞれの授業の内容は以下の通
りである｡
まず,｢ロボットと遊ぼう｣の一時日の授業であ
る｡この授業は,ロボットに扮 した教師が現れ,児
童をくすぐりながら追いかけることから始まる｡こ
のことをきっかけに,児童の ｢ロボットをやっつけ
たい｣という思いを引き出し,ダンボ-ルの剣を使
ってやっつけるという活動である｡ この授業全体の
課題は,以下のように設定した｡
( 授業 lの課題 )
･友達の動きや教師の助言を参考にしながら,
ダンボ-ルの剣の強度や色などの違いに気
付 き,効果的にやっつけられる剣で,ロボ
次に,同じ ｢ロボットと遊ぼう｣単元の最終回の
授業である｡ この授業は,大型のダンボ-ルをい く
つも設置 し,隠れることができるような環境を設定
した｡授業の最初には,紙コップでジュースを飲み,
遊びを始めるが,ロボットが登場 して,ジュースの
コップを取っていってしまう｡ 再び登場 したロボッ
トは,児童から取 り上げたコップを,児童の手の届
かない頭のてっぺんに付けて,｢取ってみろ｣ と挑
発する｡ この挑発を受けて,児童は一斉にロボット
にかかわっていくという内容である｡この授業全体
の課題は,以下のように設定した｡
( 授業 日の課題 )
･コップがあるとジュースが飲めることに気
付 き,友達の動 きや教師の助言を参考にし
たり,自分なりに工夫 した りしながらロボ
ットに取 られたコップを取 り返すことがで
きる｡
三つ目の授業は,｢劇遊び｣単元の授業である｡
この授業は,｢桃太郎｣の話に沿って劇をするとい
うものである｡ 児童一人ずつが,サルやキジ,など
の役に扮 し,前半部分は,吉備団子のやり取 りをそ
れぞれのかかわり方で演 じていく活動である｡授業
の後半部分は,鬼退治の場面であり,一斉に鬼 (児
童らの好きなロボットが鬼に扮 している)を退治す
るためにかかわる活動である｡この授業全体の課題
は,以下のように設定 した｡
( 授業川の課題 )
･友達の動きや教師の助言を参考にしながら,
鬼は角を取ればやっつけられることに気付
き,友達の動 きを取 り入れた り,自分なり
に工夫 した りしながら鬼をやっつけること
ができる｡
対象にした三つの授業では,いずれも ｢相談タイ
ム｣ という活動を設けるようにした｡ この相談タイ
ムの内容は,ロボットとの遊びや鬼退治において,
｢何をどうすればよいのか｣という課題について話
し合うという活動である｡ 相談タイムの進め方は,
授業の課題に関して教師が発間するトピックを中心
に,教師と児童,あるいは児童同士がやり取 りをし
ながら,課題への気付きを促 し,深められるように
して進めた｡いずれの授業においても,｢ロボット
にかかわる｣ことと ｢相談タイム｣という活動を交
互に数回設定 し,｢静｣ と ｢動｣でメリハリのある
授業展開にした｡この展開によって,ロボットや鬼
とかかわりで生 じる大きな動きが,混乱や課題意識
持ちにくさにつながるというデメリットを補うこと
もできると考えた｡
このように同じ活動形式を取 りながら,授業の改
善として採用 した異なる題材や教師のかかわりにつ
いて比較検討していくことにした｡
3.人とのかかわりの捉え
人とのかかわりについては,授業実践をした岡山
大学附属特別支援学校における ｢社会性の育成を目
指 した授業づ くり｣との研究で示された ｢社会性の
定義｣及び ｢(社会性の育成において)目指す姿｣
の捉え方を定義として採用 した｡ 具体的には,以下
に示すとおりである｡
【社会性の定義】
相手 (周囲)を意識し,意図を受け入れた
り,働 き掛けたりしながら,かかわりを椎持
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【目指す姿】
●調和的に相手 (周圃)を受け入れる姿
4.分析手続き
①対象とする行動
【受け入れに関すること】
･周囲の情報を自ら取 り入れて行動する回数
･教師や友達からの働 き掛けに対して受け入れて
行動する回数
【働き掛けに関すること】
･身体的な働き掛け
･言語的な働き掛け
②対象場面 (授業一つあたり)
･教師 (ロボットや鬼)にかかわる場面を約4-8
分間
･教師や友達との相談場面約7分-14分間
③分析の方法
授業に参加 している児童全員について,個別に｢受
け入れ｣(2項目)と ｢働 き掛け｣(2項目)につ
いて出現の頻度を測定 した｡これらを合計 して,か
かわりの総数も検出した｡
また,｢かかわり｣ としてカウントしたものは,
すべて授業において,授業課題との関連のあるもの
で適切なものであるものとした｡具体的には,教師
からの ｢席に座 りましょう｣など,学習規律に関す
る指示を｢受け入れて行動する｣などのかかわりは,
カウントしていない｡また,教師が児童全員に対 し
て一斉に指示しているタイミング,いわば ｢聞くべ
きタイミング｣で,自分の思いを表明するだけの発
言などもカウントしないこととにした｡
lV.結果
1.授業別にみる人とのかかわりの頻度と継続時間
授業場面の人とのかかわりを観察した結果を表に
まとめた｡結果の表は授業別のものであり,授業の
進行に伴った個人のかかわりの合計 (｢計｣と表示)
と,かかわりの質を受け入れ (｢受｣と表示)と働
き掛け (｢働｣と表示)に分けてまとめた｡また,
表では,上から下へと授業が進行 していることを示
している｡ 数値には,ロボットや鬼 (教師)とかか
わる時間と継続時間が反映されるようにした｡かか
わる時間については,とぎれることなく15秒以上
継続するものについては,その回数を ｢②｣(15
秒以上途切れることなくかかわる回数が2回の意
浩志
咲)との表示で示すようにした｡(空欄は,かかわ
り｢0｣の意)以下,授業別に児童のかかわりの頻
度や質,継続時間などについて結果を示す｡
①授業 Ⅰの相談場面における人とのかかわり
表から,かかわりの頻度について,授業 (相談)
の進行に伴った目立った傾向は見られない｡しかし,
測定対象である相談場面の冒頭において,各個人の
中でも,継続時間の長いかかわりや比較的頻繁なか
かわりがあることが分かる｡
②授業[の相談場面における人とのかかわり
授業Ⅱの表の特徴的な傾向は,○のついている数
値が多くの箇所に点在ということである｡このこと
は,それぞれの児童が授業全般で継続して教師とか
かわっていたことを示 している｡さらに,Oのつい
た数字のうち数近くが②や③ となっている｡つまり,
複数回に渡って継続したかかわりも,頻繁にあった
ということである｡
③授業Ⅲの相談場面における人とのかかわり
授業Ⅲの表の数値からは,以下の二つのことが分
かる｡
一つは,わずかにではあるが,授業の相談場面の
進行に伴って,次第にかかわりの頻度が高くなり,
後半部分において,各個人のかかわり回数のピーク
を確認することができる｡ もう一つは,かかわりの
時間についても,多くの児童において,相談場面の
後半部分に継続時間の長いかかわりをしていること
が分かった｡
2.授業にみる人とのかかわりの質的比較
ここでは,それぞれの授業での個々のかかわりに
ついて,｢受け入れ｣ と ｢働 き掛け｣という視点か
表 1 各授業における人とのかかわり数
授業 l 授業 日 授業‖ ○
A 壁 10 12 15
15 0 35
B 壁 4 14 3
8 0 19
C 壁 10 20 6用 2 32
D 壁 8 18 16
5 4 1
E 壁 16 10 16
49 66 51
F 壁 19 18 12
働 15 16 30
※ 受 :受け入れ / 働 :働き掛け
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表 2 授業 lの相談場面における人とのかかわりの頻度
A B C D E F
計 壁 働 計 壁 働 計 壁 働 計 壁 働 計 壁 働 計 ▼ 働
かかわり ･[2:rI=1 1 2 2 (2) 3 Clj4 C1)
相談 0 2 2 0 0 8 4 4 7 2 5
かかわり 5 5 1 1 3 0 3 荏)2
相談 1 1 1 ー 1 1 0 6 2 4 2 2
かかわり 2 2 の 百〕 1 1 1 1
相談 1 1 0 0 0 1 1 1 1
かかわり 卓}_i1闘 1 10 1 8 4
相談 0 0 0 0 3 1 2 1 1
かかわり 11 0 0 0 3 1
相談 0 1 10 1 1 2 2 0
かかわり 3 2 0 0 3 4 1
相談 0 0 11 0 2 2 2 2
かかわり 4 1 3 0 8 1 0 2
相談 0 2 2 2 2 0 8 4 4 4 4
かかわり 3 1 2 0 2 2 4 3
相談 1 1 0 1 1 1 1 2 1 1 1 1
表3 授業lの相談場面における人とのかかわりの頻度
A B C D E F
計 壁 働 計 壁 働 書十 壁 働 計 壁 働 計 壁 働 計 壁 働
かかわり ∴ C1) 4(1つ (薮 1 {つJ'1■､.,fL-ノ rJ,)､-〕､＼-:I,
相談 0 0 0 0 7 16 3 3
かかわり 0 (.持1ml 2 雄 (之 :;
相談 11 0 1 1 1 1 9 1 8 2 2
かかわり -r＼Li一) 百〕0 1 4 ＼ C ir_〕1
相談 1 1 0 0 0 7 3 4 4 2 2
かかわり 〔揖 の 1ー i 〔王31 2 fl j 荘
相談 0 0 0 1 1 6 1 5 1 1
表4 授業日の相談場面における人とのかかわりの頻度
A B C D E F
計 壁 働 計 壁 働 書十 壁 働 計 壁 磯 計 壁 働 計 壁 働
かかわり 1 1 1 1 2 1 (1〕 2
相談 2 2 0 1 1 0 12 7 5 3 3
かかわり 2 2 2 2 2 2 Clj 4 3l
相談 2 2 0 0 0 7 4 31 1
かかわり 4 4 3 3 4 0 Clj 2
相談 0 0 0 0 6 1 5 2 1 1
かかわり 6 6 2 2 4 ド 3 辛 〔手
相談 3 3 甘∋ m 3 3 0 10 3 7 10 3 7
かかわり 2 2 江∋ 閲6 2 ト (.現
相談 3 3 2 2 0 0 4 1 3 1 1
かかわり 3 1 2 2 2 ＼ 1 守 Lri_〕2
相談 3 3 2 2 1 10 4 1 3 0
かかわり 6 2 4 雄 百〕〔葦 3 2 /I.-十Ti/_メ､㌧JMJ
相談 1 1 0 0 0 4 1 3 4 2 2
かかわり 13 13･:蓬 4 蕪 :) 9 (凱
相談 0 1 10 0 0 0
㧙㧙
大野呂
ら頻度を比較する｡具体的に示したものが,表 1で
ある｡授業 Ⅰと授業Ⅲについては,観察時間がいず
れも約20分であったのに対 し,授業Ⅲは11分の観察
時間であった｡ このことから,観察時間を他の二つ
の授業に揃え,かかわりの数値の傾向を比較する必
要があった｡そこで,授業 Ⅱの数値は,｢実測値×
2｣との処理をして表示した｡
① ｢受け入れ｣と ｢働き掛け｣の頻度の比較
表 1で示す授業 Ⅰから授業Ⅲへの授業改善の中
で,人とのかかわりである ｢受け入れ｣と ｢働き掛
け｣について次のようなことが言える｡
まず,｢受け入れ｣については,頻度が増加 して
いるもの,減少しているもの,維持されているもの
様々であることが示された｡ これらの詳細について
は,後の項で検討する｡
次に ｢働 き掛け｣については,6人の児童のうち
4名までが,授業Ⅲになると,働き掛けのかかわり
の頻度を,授業 Ⅰの2-3倍に増加させていること
を読み取ることができる｡
これら ｢受け入れ｣と ｢働 き掛け｣の各授業にお
ける様子については,次に,詳 しく示すことにする｡
②授業 Ⅰにおける ｢受け入れ｣と ｢働き掛け｣の様
子
表 2からは,｢受け入れ｣と ｢働 き掛け｣につい
て,次のようなことが言える｡まず,｢受け入れ｣
については,多くの児童において,授業の冒頭部分
に ｢受け入れ｣の形で,しかも継続時間の長いもの
で,かかわり続けていることが 明らかになっていた｡
また,｢働 き掛け｣については,かかわりの頻度
のピークや継続時間の長いものが,入れ替わり立ち
替わり順番に現れていることが分かる｡
③授業Ⅲにおける ｢受け入れ｣と ｢働き掛け｣の様
子
表3からは,多 くの児童が ｢受け入れ｣という形
で,教師と継続 して何度もかかわっていることが分
かる｡ 撮影 したビデオでは,教室に入ってきた教師
(ロボット)を喜んで迎え,意識は常に教師の方に
向けられていた｡つかず離れず,という状況でかか
わってはいるが,積極的な働 き掛けとして,現れて
いない様子を見てとることができた｡
④授業Ⅲにおける ｢受け入れ｣と ｢働き掛け｣の様
子
表4からは,｢受け入れ｣ と ｢働 き掛け｣の関連
について次のようなことが示された｡
授業の進行に伴って,全体的にかかわりの頻度が
浩志
増加していることは既に述べたが,増加 したかかわ
りの中身が,｢働 き掛け｣かかわ りによるものであ
るということが傾向として見て取れる｡多くの児童
のかかわりの特徴 として,｢受け入れ｣のかかわり
が授業の序盤から中盤にかけて見 られるのに対 し
て,｢働 き掛け｣が序盤から中盤には少ない傾向に
ある｡逆に ｢働 き掛け｣というかかわりは,序盤に
はそれほど多く確認されないが,中盤から終盤にか
けて増加傾向で現れるようになっている｡つまり,
この現象は,授業の進行に伴って,人へのかかわり
が増加していくとともに,質的にも ｢受け入れ｣か
ら ｢働 き掛けへ｣と転換 していっているということ
を示 している｡
V.考察
ここでは,先に提示 した各授業の人とのかかわり
の質や頻度をについて,背景となる授業での活動や
教師のかかわり,教師の意図なども含めながら,具
体的に考察をすることにする｡
1.かかわりの様子と課題意識
(∋授業展開と課題意識や人とのかかわりの関連 (揺
業 Ⅰと授業Ⅲの比較)
ここでは,同じ単元の中に位置づけられる授業 Ⅰ
と授業Ⅱの比較をしながら,授業展開と課題意識の
高まり,それに伴う人とのかかわりについて検討す
ることにする｡ 検討する際には,回数の多いかかわ
りや持続時間の長いかかわりを ｢課題意識の高い行
動｣ としてとらえることにする｡この課題意識の高
い行動がなぜ引き出されるのかについて,授業展開
や教師のかかわり,教師の意図などの観点から考え
ることにする｡
まず,かかわりの頻度や持続時間に関してである｡
授業 Ⅰでは,結果に示されたように,授業の冒頭部
分の多 くの児童に,受け入れを中心にしたかかわり
で,持続時間の長いかかわりが見受けられる｡その
後,継続的で,頻繁なかかわり,言わば課題意識の
高い教師へのかかわりが,一人ずつ順番に見られて
いる｡この現象は,数字の上からもビデオの映像か
らも,｢最初に高まっている子 どもの課題意識にブ
レーキがかけられている｣ように受け取れる｡
実際のビデオの映像では,次のようであった｡授
業が始まり,ロボットに捺 した教師が登場すると同
時に,子どもたちは大喜びし,逃げ回っていた｡教
室の外まで大騒ぎしながら,喜んで逃げる児童が多
く確認された｡ しかし,一度は教室から飛び出した
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児童も,全員が再び戻ってきて,ロボットにつかず
離れずかかわろうとしていた｡そこで授業はいった
ん中断され,相談タイムに入っている｡ この相談タ
イムでは,｢剣を使ってやっつけよう｣ という課題
が,子どもの中から導き出された｡ これは教師の意
図通 りの課題であった｡教師は,この課題を解決す
る姿として,｢3つの剣のうち,もっともしっか り
したものを選んでやっつけて欲 しい｣とのことを願
っていた｡つまり,教師の意図は,｢剣の種類への
注目｣というところにあったのである｡しかしなが
ら,ビデオの映像からは,児童の意識は ｢ロボット
にかかわりたくてしょうがない｣という気持ちでい
っぱいであるように見受けられるた｡ さらに,活動
の展開の仕方として,教師は ｢一人ずつ順番に｣と
していた｡このことで,剣で戦う一人の児童以外は,
全員高まった課題意識を押さえ込まれ,まさに ｢我
慢 して待つ｣ことを強いられているようであった｡
このように,授業 Ⅰに関して示されている数字に
よって,児童の積極的なかかわりや課題の解決にブ
レーキがかけられるという現象を説明することがで
きる｡授業展開は,効果的な目標達成のために工夫
されなければならないが,この授業 Ⅰの場合には,
ふさわしい展開ではなかった可能性が高い｡
次に,同じかかわりの頻度や持続時間に関して,
授業Ⅱを検討することにする｡
授業 Ⅰでの児童の課題意識 と教師の意図のズレに
ついての反省を基に,授業 Ⅱの授業展開を考え,莱
践 したo結果に示されたように,相談場面の最初か
ら最後まで,それぞれの児童が継続して教師とかか
わっており,しかも複数回に渡る継続 したかかわり
も,頻繁にあったという状況であった｡この現象は,
児童の課題意識が高まった状態が継続 し,｢人と積
極的にかかわる｣という行動 として現れていると言
える｡ 実際にビデオでは,次のような様子が確認さ
れた｡
単元の終わりとなるこの授業では,大型段ボール
の基地が準備され,児童が喜んでその中へ入って隠
れようとする姿が見られた｡活動は,児童が授業の
最初にジュースを飲んでおり,そのコップを教師の
扮するロボットに取られてしまい,なんとかして取
り戻そうとする遊びであった｡ロボットは頭のてっ
ぺんなど高い位置にコップをはり付けて現れ,背の
低い子どもたちには,工夫なくしては届かない設定
であった｡児童は,単元の中で作った自分の剣を使
って高いところのコップを取ろうと色々な工夫をし
始めた｡ 教師の意図は,高い台に上ったり,ロボッ
トの頭を下げさせたりするなどの,工夫をしてコッ
プを取 り返して欲 しいというところにあった｡この
意図のもとで設定された活動の仕方は,全員一斉に
ロボットにかかわるというものであった｡
児童の梯子は,教師の意図に沿ったものであり,
それぞれが常にロボットを意識し,それぞれ思い思
いの工夫をしたり,友達の様子を参考にして取 り入
れたり (｢受け入れ｣)のかかわりを継続 して展開
していた｡ このような様子が,授業Ⅱに関する数字
で裏付けられている｡
これらの検討から,授業展開について次のことが
言 える｡
授業展開には,様々な方法があり,児童の活動へ
の見通しや課題意識の持ち方などを十分に考慮 し,
｢児童の意識｣に沿うことができれば,高い課題意
識に基づ く積極的な人とのかかわりが引き出せるの
ではないかと考えられる｡
②題材と課題意識や人とのかかわりの関連 (授業 Ⅰ
･Ⅲと授業Ⅲの比較)
次に,題材選定の観点から,課題意識や人とのか
かわりを検討することにする｡
まず,授業 I･Ⅱはダンボ-ルを使った課題遊び
であり,｢何をするのか｣という課題において,罪
常に自由度が高いと考えられる｡遊びであることで,
児童全員が好きなロボットを登場させた｡これら遊
びの授業では,児童は教師の説明があるものの,ロ
ボットや友達,教師の動 きから推 し量って,｢何を
するのか｣をつかみ取っていくよう迫られることに
なる｡授業 Ⅰのやり取 りを一部抜粋 したものが,以
下の図2である｡
相談場面 1では,教師が,｢ロボットをやっつけ
る｣ という課題-の注目を促 し,課題意識を高めよ
うとする意図がうかがわれる｡ 課題意識を高める方
法として,｢どうする?｣という発問をしてお り,
｢思考を促す｣働 き掛けを採用 していることが分か
る｡ しかし,相談場面2をみると,教師とのやり取
りから,教師の ｢剣の種類への注目｣との意図 (揺
業での課題)が伝わっていないことが分かる｡ さら
に,｢やっつける｣という課題ですら明確に伝わっ
ていない児童までいることも分かる｡ それほど児童
の意識は,｢かかわりたい｣という思いのみに集中
していたのである｡ 相談場面3で,ようやく教師の
意図に沿った児童が出てきて,教師は,その課題意
識を全体に広げようとしている様子が分かる｡
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課題 ･友達の動きや教師の助言を参考にしな
がら,ダンボ-ルの剣の強度や色な
どの遣いに気付 き,効果的にやつつ
けられる剣で,ロボ ッ トとかかわる
ことができる∩
教師のかかわり 児童の反応
EF)lノヽI仲 相談 ｢ロボ ッ トがきたよoどうする ?｣○ ○ く_ん甘†__どヽノ逃げる｣
う 亙 9.:=.!.=こ｣｢○○_.=く_在且,=._=.ど湊.Jでやっつけるo｣
場面1 ラ1:.=f:_=.i:.=?:._=｣｢『やっつける』つて言 ったので剣をあげる ○ 順番に0-人ずつ○｣ 下 メガビ- (※)するo｣J 表書琴要撃-軍学撃軍学学琴軍学発車ぎ≡思考を促す≡
相読場面2 ｢どうやっつけられた｣?本当に｣ ?この 剣 でよかつ † うん !やっつけた !｣1 本当に !｣(実際にはやっつけて
た ?この剣でロボ ッ トが痛いつて言 った ?やっつけた ?｣ いない)･......｣
展開場面 ｢じゃあ次は,○○ちゃん｣!ああ !それだつ じゃあ,私 は.これがいい !｣(教師が意図 した
3 た ら,やっつけ 剣を手にする)
られるね !｣す ぐにやっつけられるo エイ !｣
※ 児童の好きなアニメキャラクターの攻撃方法
図2 授業 lの課題と教師の発問
この授業の反省を受けて,改善を行ない ｢一斉に
ロボットにかかわる｣ という活動に改めたものが授
業 Ⅲである｡授業 Ⅲのや り取 りを一部抜粋 したもの
が,以下の図3である｡
図3の相談場面では,児童が授業の課題に気付 き,
課題意識を持続 させているのが分かる｡ この授業の
ビデオでは,このような相談の進行が,授業の最後
まで,延々と繰 り返されていた｡
課題 ･コップがあるとジュースが飲める
ことに気付 き,友達の動 きや教師
の助言を参考に したり.自分なり
に工夫 したりしながらロボ ッ トに
取 られたコップを取 り返すことが
できる∩
教師のかかわり 児童の反応
教柿 相読場 メ｢よかつたねえ !じゃあ, ジュー ス を飲 も うか !｣(コップを取 り返 ｢コップ,取 り返 したよ !｣おい しそうにジ
の発間と した人 だ け ジュースを配るf｢じゃあ,今 日は ユースを飲むo｢まだ !私の コ
児 面 これ で終 わ り
土里 1 にしょうが?｣
皮応の例 メ｢あれ ?まだ,がんばるの ?｣ノrじゃあもう-国ね !l ツプがない !｣｢まだ. んばる !あと3人 !｣
図3 授業 日の課題と教師の発間
教師の意図は,授業 Ⅰにおいては,剣であ り,コ
ップであった｡ しか し,ロボットにかかわりたいと
いう児童の自然な思いを前に,教師の意図は伝わり
にくいものであった｡また,数値で示 されていたよ
うに,自然に高 まりつつある課題意識にブレーキを
かけてしまう活動展開でもあった｡つまり,授業 Ⅰ
は,児童の意識に沿いきれていない課題設定であ り,
授業展開であったのである｡
また,授業 Ⅰの人とのかかわ りという点では,児
童がかかわっているのは,教師 (ロボット)であ り,
受身的なかかわ りも多 く確認 されている｡このこと
は,大いに改善の余地があると思われる｡
授業 Ⅱでは,課題意識が持続 され,それぞれの児
童が,授業終了まで課題意識を持続 されていること
が分かった｡人とのかかわ りという点においては,
授業 ]では,少 しずつ ｢まだ,00くんのコップが｣
など少 しずつ教師の発問をきっかけにしながら,友
逮-の意識が広が りつつある様子がうかがえた｡ し
か しながら,友達への積極的なかかわ りとして現れ
ることがなく,教師とのや り取 りに集中している傾
向が続いていたと言える｡
㧙㧙
自閉症の学習集団における教師や他児 とかかわる力及び課題解決の力の育成 を目指 した授業実践
課題 ･友達の動きや教師の助言を参考にしながら.鬼は角を取ればやっつけられることに気付き,友達の動きを取 り入れたり,自分なりに工夫 したりしながら鬼をやっつけるこ
とができる∩
教師のかかわり 児童の反応
教師の発問と児出鼻反応 要目 ｢鬼が出てきたけど,どうやってやつつける?｣そうやってカリ○○ くんはちょっとやつてたよねo_.ラ=:I.:在=_.:._=.=:.=_=.:_=.｣ ｢こ うやるの さ (叩 くよ うな振 りを して) !｣
相談堤面2 ｢やっつけた ?｣どうやつ ら,やっつけれるんだつたか やっつけられなかった !｣
の例 な?｣｢手と足を持つんだったね !｣あ !今,剣 を持ってつていったね ?剣持 あの,手と足を持って ...｣手と足を持って.私が角を取るから..それでね,今度は.剣で せ-のつて叩くから｣
つている人もいるね !｣｢じゃあ今度は剣でやってみるか ?｣ まくも剣が欲 しい!｣(別の児童から)うん!｣
相談 ｢強くしたら.みんなどうだった ?｣う_在q勝 つ美 り_.__強 くレたり_した_甘 _ど:.角桂どう_だった ?_杏.つ_辛,__.虜 を取ったら管.マフ甘 今牲李を責_?._千里 千草._T.∴_.=∴J｣ ｢今度は蹴ってやる!｣
場面3 凄環選 題､g2鼻簸些塩基｢どうする ?｣ごまちゃんかあ .- 弱いかもね｣剣でどうやって取る ?｣ ｢取れなかった ....｣Aごまちゃんでツンツンする !｣B剣で取る !｣C鼠 叩く A
一人の児童が高い台に上がって (教師の意わざと を取らせる ､図通 り)居るのを見て,ロボッ トが近寄り
毒草喜課題の共有鵬｢じゃあみんな.もう一回やつてみよう 日 みんなが注目するo
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授業 ⅠIⅡの反省を受けて,課題意識を明確に持
てる工夫 (題材や教師のかかわりの観点から)と,
人とのかかわりにおいて,｢友達の様子を意識 して
参考にしたり,自分なりに工夫 したりしながら｣と
いう活動ができるような工夫を施 したのが授業Ⅲで
ある｡その結果として起こった授業Ⅲでのやり取 り
を一部抜粋 したものが,図4である｡図4のやり取
りから,課題解決という点において,児童は非常に
高い課題意識を継続的に持ち,工夫 しながら課題を
解決 していった様子がうかがえる｡ これら課題意識
に関する効果の背景を題材 と教師の支援との視点か
ら見ると,次のように考えることができる｡
題材 という観点からは,｢劇｣ という一定の枠組
みからスター トすることで,課題に関してある程度
の見通 しやイメージを持つことができたのではない
かと考えられる｡ 具体的には,児童の課題意識が維
持され,積極的に働 き掛けるまでに高められたのは,
｢鬼をやっつける｣ というベースの上に,｢角を取
ったらやっつけられる｣ という課題意識を児童らが
明確に持つことができたということである｡
さらに,教師のかかわりという観点からは,相談
場面 1では,鬼をやっつける方法について,｢どう
やって取れたの｣などと,課題意識の焦点化を図っ
ていた｡ さらに,相談場面 3では,課題以外の方向
へ拡散 しようとする児童の意識を,｢強 くしたけど
･｣や ｢･ ･は弱いかもね｣などと修正 し,
本来の課題に集中させようとしていた｡
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このような課題意識の持たせ方に関する題材選定
や教師のかかわりの工夫によって,非常に高い課題
意識を継続的に持ち,工夫 しながら課題を解決して
行 く姿が引 き出される可能性があると言える｡
また,図4と表4のデータを合わせてみると,課
題意識がだんだんと明確になっていくことが,人と
のかかわりの改善にも大きく影響 していると考えら
れる｡ 具体的には,図4で示した課題意識の明確化
と同時並行で,表4で示されたように ｢受け入れ｣
の状態からより積極的な ｢働 き掛け｣へとかかわり
の質が変わり,その回数も増加 したという現象で説
明することができると思われた｡
Vl.まとめ
以上の検討から,教師や友達の活動の様子を参考
にするという (｢受け入れ｣)手段を用いたり,見
通 しの持ちやすい題材選定をすることが,児童が課
題意識を明確 にもつことにつながることが分かっ
た｡ また,明確に課題意識をもつことが,積極的な
人とのかかわ り (｢働 き掛け｣)や自ら考えて行動
する主体的な姿を引き出すことにつながることも明
らかになったO課題意識に関する支援には,子ども
の意識をとらえ続ける専門性が要求される｡ 今後の
実践では,子どもの意識のとらえに関する検討をし
ながら,より具体的な教師の工夫を明らかにするこ
とが必要である｡
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Title : Promoting social interactions between students with autism and their teachers In
various problem solving situations in play - and drama - unit lessons
Hiroshi ONORO (The Special School Affiliated with the Faculty of Education at Okayama University)
Abstruct : The purpose of this study was to explore the practical wisdom used by a special
education teacher to facilitate positive participation of a group of students with autism in
social interactions occurring in various problem solving processes in play and drama
classes. Three video-taped lessons were selected for the analyses. The frequency of social
initiations and responses occurring in the problem-solving processes was computed in each
lesson. The frequency was further analyzed in relation to the theme of the lesson, the
problem to be solved, and the teacher' s behaviors. The results indicated that positive
social interactions in problem-solving processes was associated with predictability of the
activities, congruence between what the teacher wants his students to solve and what the
students wants to solve, and facilitative ways of the teacher' s interactions.
Keywords: soacial interaction, autism, lesson, task engagement, group problem solving
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